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図一．『教授心i理学鼠Q女手大学弓997年度後期）
授業ごとの評価調査項目平均値の推移・
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において、③回目の授業でビデオを見せた際に、「理解度」は高くなっているが、「発見」
はそれ程高くなっていないのに対して、⑫回目の最後の授業では、「理解度」も「発見」
も高い評定平均値となっているという違いが見出される。これは、ビデオの内容が、③回
目は比較的基礎的な「記憶」に関する内容のもので、ビデオはわかりやすく質の高いもの
であったにもかかわらず、受講生の多くにとっては決して新鮮な内容ではなかったという
ことを示していると捉えることができる。その証拠に、自由記述などでrビデオは耐えら
れません」と眠気を感じた学生のコメントも散見された。それに対して、最後に見せたビ
デオは、「オープン・スクール」に関するもので、これはビデオのでき自体はいいとまで
は言えないものであったが、壁のない教室という新しい試みへのチャレンジが、学生にと
っては新鮮であり、学生の二一ズに合った教材であったということが、自由記述などから
も窺うことができた。
　これらを総合することによって、ただ単にビデオを見せればよいというものではなく、
学生の二一ズに応じた教材が、教材の質そのものを凌駕する場合もあるということを改め
て確認することができたのである。このように、自らの実践と授業評価の結果を照らし合
わせることの積み重ねを通して、授業評価の意味するところがより実際に即して明らかに
なり、授業の改善などにも結びつきやすくなる。研究というディシプリンからすれば、個
人的な特殊性や体験はできるだけ排除することが求められ、一般的に共有できる部分を、
あるモデルや統計量として表現していくことになるが、実際の授業実践では、むしろ、個
々の授業の特殊性が大切になる。むしろ、そのようなモデルからのズレが授業の実践には
重要であり、そのようなズレは、実践を通して、その意味を体験的に明らかにする以外に
ないということである。
　学生の授業参加を促す工夫
　図2は、同じく0女子大で筆者が担当したr心理統計法」に関する毎授業の評定平均
値の推移を示している。これによれば、⑩回目（最後から2回目）の理解度の評定平均
値がかなり高くなっているのに対して、⑥、⑦回目にはかなり理解度が下がってしまって
いる。文科系における統計の授業は、「理解度」の評定平均値が低くなる傾向を宿命的に
もっており、分散の概念、標準化の概念、相関係数などと、新しい統計的概念が次々に出
てくるようになると、かなり混乱してくる学生が増えてくる。
　そこで、一つの工夫として、統計の講義に並行して、班を構成して、質問紙調査を作成
し・実際にデータを集めて、それを分析するという調査実習を課題としてみたのである。
この⑩回目の評定平均値が高くなっている授業では、班ごとに、作成した調査についての
合評会をおこなっている。学生自身が作成した質問紙調査を説明し、それに対して、筆者
もいろいろコメントはするが、学生同士の意見交換や質疑も奨励するといった、いわゆる
「学生参加型」の授業形態となっている。筆者自身は、学生の発表や質疑応答は必ずしも
体系的かっ効率的におこなわれたという感覚は得られずに、この種の形態の授業の進め方
の難しさを感じたのであるが、少なくとも、学生にとっては、わかりやすく感じられた授
業になったということが窺える。
　これは、その授業で、数式などがほとんど出てこなかったということもあるのかとは思
うが・学生の自由記述から、自分自身の友人が、自分と同じような課題を抱えていて、そ
れに対しての教師のコメントが、自分の課題にとっても有益なものとなっていると、ある
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種の親近感をもって感じられたということも大きかったのではないかと思われる。教師が
一方向的に説明するだけでは、「先生の言うことは私にはわからないだろう」といったよ
うな距離感が、「理解度」をますます低めてしまうということがあり得るのであるが、学
生の説明や、それへの教師のコメントは、「友人がわかるんなら自分もわかる」といった
「自己効力感　（self・e伍cacy）」の源泉にもなっている可能性がある。そして、それを裏
付けるのが、授業時間外に班ごとにおこなう作業であって、それが個々の学生自らの学習
を引き出し、その学習があってこそ、自己効力感がそれなりの実感となって感じられると
いうことになる部分もあるだろう。
　大学の授業は、「単位
制」の制度の下に実施さ
れているが、そこでは、
講義時間に等しい予習・
復習をおこなうことが前
提となっている。しかし、
一方向的な講義に終始す
ると、r予習や復習の大
切さを痛感した」などと
いう授業評価の自由記述
が散見されるなど、授業
外の学習が結局十分にお
こなわれないまま終わっ
てしまうことも少なくな
い。班単位の実習などで
は、友人同士、お互いに
役割を分担することなど
を通して、授業外に学習
をおこなわざるを得ない
状況を作り出し、また、
相互に学習結果を評価し
合うことで、学習の定着
にも結びつくといった好
循環を引き出す効果があ
るということが、図2に
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示した授業評価結果から示唆された一つのポイントとなっている。
　教授側の共同体制の効果
　しかし、この種の実習を、一つの講義形式の授業のなかだけで十分に組み込めるかとい
うと、決してそうではない。効率的に、内容を学生に伝えるという意味では、やはり、一
方向的でも、講義形式の授業が有用であって、実習はその意味では非効率的である。授業
の形態は、それぞれ長所・短所があるわけで、一つの授業のなかで、さまざまな授業形態
の特長をすべて盛り込むということは簡単にできることではない。
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　そこで、効果的な授業改善を試みるのであれば、学科なり、講座なりのレベルで、カリ
キュラムの構成からの工夫が望まれることになる。たとえば、統計の授業に並行して実習
や演習の時間を設けるとか、統計の授業を2学期連続であったものを、もう1学期延ば
して、3学期連続の講義にするとか、あるいは、ティーチング・アシスタントを付けて、
課外の課題のチューターを担当してもらうようにするとか、一つの授業の枠組みを超えた
試みを講じていくことがより生産的であろうということである。
　図3は、やはり、O女子大学の別の学期の統計の授業の評定平均値の推移を示したも
のである。この授業では、
前年度までの授業構成を、
2学期連続でおこなってい
た統計の授業を、3学期連
続の授業に変更したとき
のものである。その際に、
他の統計の授業を担当し
ている友人と、授業を分
担することとし、彼自身
が書いたやや高度な教科
書を採用して、筆者が最
初の2／3の部分を担当し、
彼が後半の1／3を担当する
ことにした。
　図3に示した学期は推
測統計に関する講義が中
心で、高い「理解度」の
評定平均値を示している
のは④回目の授業である
が、この回では、統計的
仮説検定に関して、裁判
アナロジーを用いるなど、
具体的な例に基づいて、
検定の導入をおこなった
授業であり、文科系の学
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授業実施日
図3．『心理繍欄・．（O交争大攣r2⑳＄年度前期〉
　　・授業ご≧の評価調査項目平均儀の推移
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生が嫌う数式の展開がなかったのと、その具体例が比較的わかりやすかったことが、評定
平均値の上昇に一定の寄与を及ぽしたのではないかと思う。
　また、授業の後半の⑪、⑫回目の2回にわたり、その前後の回に比べて、比較的わか
りやすく感じられている授業があったことも窺われる。実は、この評定平均値の上昇が、
筆者にとっては、一つのインパクトとなった。このときには、統計量のベクトル表現につ
いての解説をおこなっている。統計量のベクトル表現については、混乱を招く可能性もあ
ると思い、それまでは文科系の学部の学生を対処とする場合にはまったく導入した経験が
なかったが、採用した教科書に含まれていたこともあって、この学期にはじめて試みてみ
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たものである。文科系の学生に伝わるかどうか、半信半疑で解説していたが、図3のよ
うに評定平均値は一定のレベルを維持することができた上に、r今まで学習してきた統計
量が、思いもよらないベクトルによって表現できるということに感激した」といったコメ
ントを授業後の感想に記載していた学生が何人か含まれていた。このような知的感動を得
ることは、勉学への意欲を大きく増進させるのに有効であることは言うまでもないことで
ある。ただし、③回目のレベルまでに到達していないのは、ベクトルに馴れていない学生
も含まれており、ベクトルというだけで敬遠してしまうといった感想も自由記述欄に吐露
する学生も存在したからである。いずれにしても、このような授業に関する「発見」を筆
者自ら体験できたのは、与えられた一つの授業を開いて、友人との分担、言ってみれば、
ティーム・ティーチングヘと授業を発展させることができたからに他ならない。
（4）　授業評価から授業改善へ
　評定平均値の妥当性
　このように、授業後との授業評価を積み重ねていると、たとえば、r理解度」の評定平
均値を比較的高くするために、自らの授業において有効であろういくつかの具体的な方法
が浮き彫りにされてくるということがある。また、同じレベルの平均値が得られたとして
も、r理解度」の意味するところは、科目によってはもちろん、個々の授業の内容や文脈
によっても、かなり異なっているということも体験できるであろう。ただし、そこから授
業改善にはこうすればいいというような一般的に通用するような授業の「要素」を単純に
取り上げるということは容易にはできることではない。むしろ、それぞれの授業の文脈の
なかで、どんな方法を授業に取り入れてみると有効であるのか、それが授業評価の評定平
均値にどんな形で表われているのかということを、実践のなかで少しずつ体得していくこ
とができるということである。すなわち、r理解度」の指標の一つとっても、こうした実
践のなかで、その指標にどんな要素が寄与しているのかは、試行錯誤的にまた体験的に明
らかにされていくものである。また、そのように自らの実践を通して自ら生み出された授
業に関する知見が得られてこそ、授業評価が授業改善につながっていくということにもな
るであろう。
　評定平均値がどのような意味をもっているかということは、いわゆる「妥当性（validity）」
の間題と捉えることができる。妥当性は、往々にして測定値に固有の属性と捉えられる向
きがあるが、同じ測定値を利用するにしても、目的の所在がどこにあるかによって「測定」
したいものが異なることになり、妥当性自体も違ってくるということに留意しておく必要
がある。
　授業評価に関しても、近年は、個々の授業の改善のためだけではなく、大学全体で組織
的に授業評価をおこなうことを通して、大学教育の質保証やアカウンタビリティのために
も利用されつつあり、その目的が広がってきている。たとえば、授業がr全体的」に一定
レベルのr質」を維持しているかどうかを明らかにするために、r理解度」の評定平均値
を利用する場合、毎回の授業評価の評定平均値は、個々の授業内容の要因の寄与が大きく、
先に見たように各回ごとに大きく変動してしまうので、その目的に適した指標とは言い難
い。その場合は、総括的におこなわれる授業評価の「理解度」に関する結果の方が、個々
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の授業内容の変動が相殺されて、r全体的」な質のr一側面」をより反映してくれること
になるだろう。
　また、「質」ということを考えた場合、r理解度」はあくまでそのr一側面」であって、
どのような指標が「質」をよりよく反映するのかということも問題になるだろう。わかり
やすい授業であっても、授業にまったく興味がわかないようであれば、すなわち、「理解
度」は高くても「興味度」が低いような場合には、次の学習には結び付きにくいというこ
ともあるだろう。一方、授業の内容に関心が高ければ、難しさが感じられたとしても、r質」
が低いとは言えないことになる。そういう意味で、「満足度」はさまざまな要因に関係し
ており、総合的な「質」を反映させるためにはよりよい指標と言えるかもしれない。授業
評価項目に関する因子分析をおこなってみると、「満足度」はしばしば単純構造を満たさ
ずに、いくつかの因子に高い因子負荷量を示すことになる。たとえば、「理解度」に関す
る因子と、「興味度」に関する因子が抽出されたとすると、r満足度」はその両方の因子
に関係が深いという場合が多いということである。「満足度」の項目は、その他のさまざ
まの授業評価項目がそれぞれ「満足度」にどのような寄与を及ぽしているかを検討するた
めの従属変数的な位置づけができることもあって、多くの授業評価に定番的に含まれる項
目の一つになっている。
　授業実践に基づく実践的妥当化
　もっとも、「理解度」や「興味度「をはじめ、授業評価の項目の多くは、それぞれかな
り相関が高く、因子分析でも一因子性が強い結果が得られることが少なくない。図1～
図3でも、取り上げた各項目の推移がほぼ同じような形になっているが、これもそれら
の項目の関連性が高いことの現われと捉えることができる。
　その意味では、「理解度」の指標で「質」の指標に代えることもまったく否定されるこ
とではない。その際には、「理解度」に関して、一定の水準が保たれていることを示すこ
とが求められる。特に、文科系の統計関係の授業では、授業評価結果に待つことなく、「難
しい」という定評があり、「理解度」に関する評定平均値は低い値となりがちである。そ
れが高じると、筆者自身が、授業の最後におこなった総括的な授業評価の自由記述に書か
れたことであるが、「統計の授業でわかったことは統計が難しいことだけだった」などと
いうことになりかねない。そのようなことがクラス全体に及ぶことになれば、授業の質を
保証するとはとても言えないことにもなる。そこで、質を保証するための「理解度」評定
平均値はどの程度であるかという目安、すなわち、測定値として得られる数値にどういう
意味があるかを、ある程度は把握しておく必要がある。しかし、この水準も、一般的に決
められることではない。学生の構成にも依るし、授業の内容にも依るわけで、これも実践
の中で体得していくべきことであろう。
　統計の授業の場合は、筆者の経験では、個々の授業において、4段階評定のクラス平均
値が「3」を割り込むと黄信号であり、「2．5」を割り込むと何を質問していいのかもわか
らないほど重篤な不理解にクラスの大半が陥っているといった印象がある。質の保証とい
う意味では、理解できるときもあれば、理解不能に陥ることもある中で、総合的には「2．8」
程度の評定平均値を保持する必要があるのではと考えている。そして、このような基準は、
心理学に関する授業では別であって、r3．0」レベルのr理解度」が望ましいと考えている。
なお・このような基準は、あくまで、筆者の個人的な実践とその文脈や背景の中から導か
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れたものであって、決して一般的なものではないことに注意されたい。
　測定値の妥当性について検討すること、あるいは、測定値が何を反映しているかを明確
にすることを「妥当化（validation）」と呼んでいる。授業評価に関する妥当化は、以上
に見てきたように、評価の目的や個々の授業の特徴・文脈などによって異なってくるわけ
であり、そういう意味で、授業評価研究者などの他者に任せられるものではない。まずは、
自らの授業の中でそれぞれの評定平均値を意味づけていくことが重要ということになる。
そこで、ここでは、自らの実践のなかで評定平均値を意味づけていくプロセスを「実践的
妥当化」と呼んでおくことにしたい。
　このように、自らの実践と授業評価の結果を照らし合わせることの積み重ねを通して、
授業評価の意味するところがより実際に即して明らかになり、授業の改善などにも結びつ
きやすくなる。研究というディシプリンからすれば、個人的な特殊性や体験はできるだけ
排除することが求められ、一般的に共有できる部分を、あるモデルや統計量として表現し
ていくことになるが、実際の授業実践では、むしろ、個々の授業の特殊性が大切になると
いうことである。すなわち、モデルからのズレが事業実践には重要であり、そのようなズ
レに関しては、実践を通して、その意味を体験的に明らかにする実践的妥当化のプロセス
が必要になるということである。そして、その実践的妥当化の結果を、個々の授業の文脈
の中で、明示的に表現していくこと自体、アカウンタビリティといった点から、今後ます
ます重要となっていくであろう。
　授業評価の活用とFD共同体
　授業評価結果を的確に把握したとしても、実は、授業評価の結果に基づいて授業を変え
ていくことは、存外にたやすいことではない。
　たとえば、文科系の統計の授業が、評価結果から難しいと示された場合、それに基づい
て、どのように授業改善を試みていくかを考えてみると、まず思いつくことは、授業で扱
う内容を減してみるということであろう。実際に、筆者自身の担当してきた統計の授業に
おいても、当初の内容に比べて、年々、かなり内容を絞り込んでいった。しかし、その結
果、「理解度」に関する評定平均値が高くなったかと言えば、少なくとも顕著にわかりや
すくなったという評価結果を得ることはできておらず、せいぜい横這い程度の印象のもの
であった。「理解度」の評定値に影響を及ぼす要因は、先に見たようにいろいろあるので
あって、少なくとも、内容をある程度減すだけではそれ程大きな効果をもたらさないとい
うのが、筆者自身の経験から導かれた一っの結論でもある。
　そこで次に考えられることが、図2で見たように、調査実習を学生に課すなど、学生
自身がデータに触れる機会を導入するということであるが、この種の実習や演習は、一つ
の授業のなかに組み込めるかというと、決してそうではない。効率的に、内容を学生に伝
えるという意味では、やはり、一方向的でも、講義形式の授業が有用であって、実習はそ
の意味では非効率的である。授業の形態は、それぞれ長所・短所があるわけで、一つの授
業のなかだけで、さまざまな授業形態の特長をすべて盛り込むということは簡単にできる
ことではない。
　そこで、授業改善を志すときには、より大きな視点、すなわち、カリキュラム全体の枠
組みの中で工夫していくことが肝要ということになる。授業改善は一つの授業のなかだけ
でおこなえばいいということではなく、一つの授業で狙っている教育目的をより十全に達
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成するためには、他の授業や教師との連携をいかに図るかという視点が必要不可欠になる
のである。そのささやかな取組として、図3に示した実践事例を位置づけることができ
るであろう。
　その場合、学部なり、学科なり、コースなりの組織における授業改善に向けての取組が
問われることになる。大学では、往々にして、教員は自らの研究に関わる内容をそれぞれ
勝手に講義していればいいというような風潮もある。しかし、そういった個別性、閉鎖性
を超えて・教員同士が如何にお互いを補い合って、ある組織ごとに追求している教育目標
の達成に向けて、授業をどう組み合わせていけばいいかという検討が必要になるというこ
とである。そのためには、そういう組織単位で、共通の目標を共有し、その達成に向けて
組織の成員が協力していく体制が築かれる必要がある。
　ただ、カリキュラムという視点からの授業改善に必要とされる協力体制は、既存の組織
で上から与えられるよりも、むしろ、「FD共同体」とでも呼べる「コミュニティ」が、
その成員によって自発的に形成されることが望まれるであろう。もちろん、現実的には、
自発性に待っだけでは、何も起こらないということがあるので、たとえば、授業評価に基
づいた授業検討会を企画するとか、あるいは、Webなどを利用した学習材を共同開発す
るプロジェクトに引き込むといった仕掛けを組み込むことも考えられる。コミュニティを
はじめから意識することなく、それぞれ役割を分担しつっ共同作業を進めていく中で、自
然にコミュニティが形成されるような仕掛けをトップダウン的に組み込むことも、少なく
とも初期には必要とされることであろう。
　いずれにしても、そのようなコミュニティが形成されていく際に、授業評価は、そのFD
共同体における共通の言語として機能し得るのである。たとえば、「理解度」に関する項
目の評定平均値が「4段階評定で3点を下回る」という結果を共有するところから、「こ
の授業は何か手を入れる必要があるだろう」とか、その一づの方策として、r実習を並行
して取り入れよう」とか、そうした議論やカリキュラムの改訂に結びつけていくことがで
きるというわけである。
　授業評価結果の公表とコミュニティ
　授業評価結果は公表すべきかどうかということが時々議論されることがある。公表しな
いと、結果がどうであれ、教員自身の自覚がなければ、そのまま埋もれてしまうというこ
とも当然起こるであろう。しかし、公表すると、一種のアカウンタビリティは達成できる
ということはあるが、評定平均値の数値が一人歩きして、不当な管理に利用されたりとい
ったことになりかねないという心配もある。そこで、その中庸の立場として、評価結果を
共有する範囲を、FD共同体といったコミュニティにとりあえずは制限するということが
考えられる。そのようなコミュニティが形成されれば、個々の授業の特殊性のなかで意味
をもつ統計量が、その文脈や背景をも含めた生きた情報として、コミュニティの範囲に共
有され得るのである。そして、r統計」などの場合には、実習を組入れたことによって、
「理解度」の評定平均値がr3」点を超えるかどうかということが、たとえば、その共同
体における重要な「数値目標」として機能する場合もあるだろう。
　ただし、この種の数値目標は、そのコミュニティのなかでのみ有意義に機能するのであ
って、コミュニティが異なればまったく意味をもたないということが通常である。それを、
科目の特殊性も配慮することなく、教員の管理に利用することなどは論外であるし、また、
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語学などの他の種類の授業や、同じ統計の授業でも異なる目的があるならば、別の基準が
必要とされることにもなるであろう。そのように背景や文脈が異なる領域間では、すなわ
ち、異なるコミュニティの間では、指標そのものの情報交換よりも、どういう状況におい
て、どういう授業方法が効果的であったか、どんな状況でどういう工夫が役に立ったのか
といった、文脈や背景をふまえた質的な情報の交換や、その状況を表わすストーリーの提
示が、とりわけ授業の改善に向けて、より示唆に富むことになるであろう。
　このように、授業改善には大学内にある種のコミュニティ形成が必要とされ、そのコミ
ュニティのあり様によって授業評価の機能のあり方も違ってくる。そこに、rコミュニテ
ィ⊥とr評価」との関連性に関わる心理学的課題が浮き彫りにされてくることになるので
ある。
（5）　新しい学習観と評価観の共有に向けて
　学習コミュニティ形成のための授業作りのチャレンジ
　「コミュニティ」という言葉は、レイヴとウェンガー（Lave＆Wenger，1991）のい
うところの「実践コミュニティ（community　ofpractice）」に相当する語と考えてよい。
実践コミュニティについては、その定義及び形成過程などについて、ウェンガーら
（Wenger，et　aL，2002）に詳しくまとめられているが、そこでは、実践コミュニティは、
「あるテーマに関する関心や間題、熱意などを共有し、その分野の知識や技能を、持続的
な相互交流を通じて深めていく人々の集団」と定義されている。実践コミュニティは、そ
の大きさや形成過程において、さまざまな形態のものがあり、また、一人がいくつかのコ
ミュニティに重複して属したり、また、コミュニティとは別の組織やグループに同時に属
しているということもあり得る。そして、コミュニティに属する人々は、コアになる人、
アクティヴに実践する人、また、周辺メンバーといったさまざまな立場の人を含んでいる。
いずれも、コミュニティの価値を共有し、その価値の実現に向けて活動が積み重ねられて
いくことになる。
　その例として、インターネットの電子会議室上に形成されたある種の実践コミュニティ
の形成過程を分析した山地（2001）の研究は興味深い。そこでは、メディア教育開発セ
ンターによって提供されたSCS（Space　Co■aboration　System：衛星通信を利用したテ
レビ会議システム）研修講座r医学・看護学における学生参加型授業の工夫」の3人の
研修講師を主要参加者として、その講座に並行して、また、その講座に引き続き、インタ
ーネットの電子会議室上で自由なディスカッションがおこなわれた。その電子会議室では、
当初は、3人の講師とコーディネーター、SCS研修での討論に積極的に参加していた数
人のメンバーが主要参加者となって議論が展開されていくことになる。その主要参加者は
それぞれの大学で講座なり同志のグループなりのrローカルコミュニティ」をもっており、
議論のプロセスの中で、徐々にそのrローカルコミュニティ」に含まれる人々が電子会議
室で発言し始める。このような参加者が発言をし始めると、自ずと電子会議室は活発化し、
その参加者によるある種のrパブリックコミュニティ」が芽生えていくことになる。そう
なると、rROM（read　only　memberの略で電子会議室を読むだけの存在）」と呼ばれる
周辺参加者も、次第に、会議室への発言を試みるようになり、rパブリックコミュニティ」
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全体の知識の一部を構成する役割を果たしていくといったことが起こり始める。こうして、
一つの実践コミュニティが形成され、そして、そのコミュニティの周辺参加者が、アクテ
ィヴになり、コアメンバーというように成長していくということも見られるようになる。
　実践コミュニティが対象とする領域を学習の場とするとき、それは学習コミュニティと
呼ぶことができる。学びということに焦点を当てる際に、その背景となる心理学的理論と
して、レイヴとウェンガー（1991）の正統的周辺参加論（legitimate　peripheral
participation）を取り上げることができる。正統的周辺参加とは、あるコミュニティに周
辺的に参加しているその成員が、コミュニティの中心的人物を目標に、他の成員との相互
作用を通して、コミュニティにおける確固たる役割を確保していくという参加の様態を指
すが、その全人格的な成長の過程そのものをr学び」と捉える学習観を提供するのが正統
的周辺参加論の特徴となっている。すなわち、ある学びが成立するためには、そこに一定
の学習コミュニティが形成されることが前提となり、そのコミュニティにおける自らの役
割を明確にしていくプロセスを学びと捉えるのである。
　学習コミュニティについては、学校教育において、授業を学びの共同体と捉えて、教育
の再構築を試みる提案がされてきたが（たとえば、佐伯・汐見・佐藤，1992）、この考え
方は、学ぶ意義が多様化する高等教育において、むしろ有効に適用できる余地があると思
われる。受験という目標もなくなり、大学の教員は自分の専門に関わるテーマをマイペー
スで講義するということも少なくなく、学生にとっては、何でこの授業をとらねばならな
いのかという、その原点から揺らいでいる者も少なくない。そういう学生にとっては、教
員側のもつコミュニティの境界線を如何に踏み越えて、少なくとも、その周辺参加者とし
て加わっていくことができるのかということが、授業の最初の課題ということになるだろ
う。その授業が、自分の興味に合っていることが認識されたり、また、将来通らねばなら
ない卒業論文などの比較的大きな課題への関連性が認識されたりすると、とりあえず、そ
の学生は、授業に、言い換えれば、授業の学習コミュニティの周辺参加者として加わるこ
とができたと言えよう。
　そんな学生が、授業と関わり合い、勉強を積み重ねる中で、少しずつ、学習コミュニテ
ィに自らがしっかりと位置付いている感覚が得られるようになる。たとえば、その授業に
関連する領域の大学院に進みたいと考えたり、あるいは、その領域の課題を取り上げて卒
論をまとめようなどと思ったり、また、そのクラスの他の学生とそのテーマに関して話し
合ったり、教え合い、学び合うということが起こり始めたりということが生じてくる。そ
のような学習コミュニティヘの帰属がある形で起こり、それへの関与が高まること自体が
「学び」というわけである。
　そのような感覚が得られやすい一つの授業形態として、最近では、「参加型授業」と呼
ばれる学生たち自身が班などを構成することによって、お互いに学び合い教え合う機会を
導入するような形式の授業が多くの大学で取り入れられ始めている。ただ、講義形式の授
業であっても、学習コミュニティは形成し得るのであって、この学習観に基づけば、教師
の役割は、まさに、学習コミュニティを授業の場に作り上げ、そのコミュニティの場に多
くの学生を引き込んでくることということになる。
　授業評価による学習コミュニティの表現の可能性
　このように考えてくると、授業評価は、学習コミュニティ形成のツールとして、教師と
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学生、あるいは、学生同士のコミュニケーションを確保するために利用すべきであるとい
う見方が生まれてくる。そこで、筆者は、授業評価を総括的に最後の授業だけでおこなう
のではなく、図1～3などに示したように、授業のプロセスのなかで実施し、その評定
平均値や自由記述に寄せられた学生の意見を、クラスで共有するという試みにチャレンジ
した。一部の学生のコメントには、筆者のコメントも付して、ワープロ入力し、次週にプ
リントとして配布したのである。毎週、その入力作業に数時間はとられることにもなり、
大変でないといえば嘘になるが、この試みは最後の総括的な授業評価においても比較的高
い評価（たとえば、2004年度の心理統計の授業における約50名による最終授業評価で
は、「前回の授業の他の人のコメントは刺激になった」という項目は4段階評定平均値加
＝3．24、標準偏差5－0．73、「自分の授業のコメントは授業をふり返るのに役に立つ」は
平均値加＝3．24、5＝0．76）を学生から受けており、その労力を投じた甲斐はあったと
思っている。特に、日本の学生は質問やディスカッションが苦手というか、積極的にはし
ないという傾向も見られるので、毎回、自由記述のコメントを次回に学生にフィードバッ
クする試みは、日本の大学のそういう風土にも合致しているのではないかと思われる。ま
た、このような授業評価の機会は、学生自身の学習にとっても、その授業をある程度ふり
返る場にもなっており、その意味では、学習の機会としても捉えられるのである。また、
フィードバックされるプリント自体は、前回の授業の学生の疑問への回答をコメントで付
したりもしているので、単なる授業評価ではなくて、学生にとっての学習材としての機能
ももつことになるのである。
　また、統計の授業では、筆者が一方向的に講義する形式で1学期間を通したが、その
間、レポートを2回課し、その際、友人と一緒に取り組むこと、書いたレポートは友人
と相互評価してみることなどを奨励した。このような学習コミュニティを意識した試みを
いくつか授業に取り込むことで、r授業を通じて友人とのつながりが広がったり深まった
りした」という項目は評定平均値血＝3．02（5＝0．92）というまずまずのレベルの値が
得られた。ただし、標準偏差が若干大きいことから、友人とのつながりが深まった学生と
そうでない学生の差も大きかったことが窺われる。さらに、r教師と学生が共同して授業
を作り上げているという感覚がもてた」という項目は、筆者自身、ほとんど達成感はなか
った授業であったが、評定平均値加＝2．71（θ＝0．75）という結果が得られた。この平
均値は、決して高い値ではないが、統計という内容と、一方向的な講義に終始した授業と
しては、2．5を割り込むくらいの平均値を予想していたが、毎回学生がコメントを通じて
授業づくりに参加した感覚も得られた部分もあったのか、それなりの値が維持できたので
はないかと思う。授業評価では、このように、自分自身の授業の特徴を表現し得る項目を
含めて、それをしばらくの間定点観測的に利用してみるという姿勢も大切になる。筆者自
身の授業観と、それに基づく授業の特徴をどのように表現していけるかということを追究
していくために、今後、この種の学習コミュニティ形成を意識した項目の授業評価におけ
る有効性について、さらに検討していきたいと思っている。
　実践コミュニテイの心理学的表現
　大学授業やFDなどの大学教育の諸課題に対して、学習コミュニティ、FD共同体とい
った、実践コミュニティの視点からの接近を試みることは、大学教育の領域のみならず、
心理学の領域においても、非常にチャレンジングな問題提起をいくつか提供してくれてい
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る。
　まず、「実践コミュニティ」自体、目に見えるものではなく、そのコミュニティをどの
ように記述することができるのかという点について、まず、心理学的に明らかにしておく
必要があるだろう。授業という枠組み、学科という枠組みなどが与えられてはいるが、通
常は、それがそのまま「コミュニティ」となっているかどうかは保証の限りでなく、それ
はある場合には自然発生的に形成されたり、時にはいつの間にか衰退したりもするもので
ある。考えてみれば、クラスとか学科といった枠組みであっても、それは実際に目に見え
る形のものではなく、ある時間にある教室に同じ人が集まって教授学習活動をおこなって
いるというところからrクラス」なるものが定義され、あたかも目に見えるかのように認
識されるということもあるだろう。これは、輪郭をもった人間も同様であって、確かに、
人間の体は目に見えるけれども、心理学で対象にしている性格や知能や学力といった構成
概念は、決して目に見えるものではなく、ある心理学的理論に基づいて定義されたり、あ
るいは、それを測定するテストなどによって操作的に決められていたりするものである。
実践コミュニティについては、その種の構成概念としての概略の定義は先に見たようにウ
ェンガーら（Wengeret　a1．，2002）によって与えられてきているのであるが、その形成過
程や促進要因などを分析するためには、もう少し、その「輪郭」を明らかにできるような
心理学的表現方法を共有していく必要があるだろう。今の時点で、その回答を明らかに示
すことはできないが、r人間」は、人の間と書かれるように、一人で生きているわけでは
なく、人同士のっながりの中で常に生きていることを考えると、今後の心理学の対象は、
一個の人間の心理過程から、まさに、コミュニティの力動的プロセスの記述とモデル化に
ますます傾倒していくであろうことを、心理学を志す者は十分射程に入れておく必要があ
ると思われる。
　コミュニティ内における評価の真正性
　次に、コミュニティの形成や成長、衰退に関して、どのような要因が影響を及ぼしてい
るかについて検討する課題が浮上してくることになるだろう。その際の一つの視点として
考えられるのは、コミュニティの内外における情報の流れとその役割を明らかにしていく
ことであろう。コミュニティには複数のメンバーが含まれることから、そのコミュニティ
内のメンバー間の情報の流れにどのような特徴があるのか、また、コミュニティの枠内と
その枠外との間に起こる情報の流れのあり方はどのようなものとなるのか、といった課題
である。この課題、まさに、「評価」のあり方が関与することになる。
　まず、コミュニティ内においては、あるr場」において、メンバーは大なり小なり共通
の価値の追求に関わる実践活動をおこなっていくことになる。言い換えれば、コミュニテ
ィは、ある実践活動の背景や文脈を定める役割を果たしているとみなすことができる。し
たがって、あるコミュニティ内においてそのメンバー同志が発信したり受け取ったりする
情報は、その文脈の中に自ずと位置づけられて解釈することができる。このように、ある
文脈に即した評価情報がフィードバックされるような評価のことを、真正性
（authenticity）のある評価と呼ぶことができるだろう。真正性が高い評価では、被評価
者は、ある実践の活動主体として、評価されているということをさほど意識することなく、
自らの活動を向上させるために必要な情報として、活動の中で自然に受け止められること
になる。その実践が学習の場合には、「評価が学習に埋め込まれている」といった表現を
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用いることがあるが、それがまさにこの真正な評価に対応する状況と言えるのである。
　コミュニティ内の評価情報としては、たとえば、スポーツなどがそうであるように、価
値基準が明確な定量的指標として表わされていることが、その活動を促進するために有効
に機能することが少なくない。評価情報が定量的に表現される場合は量的評価と呼ばれる。
量的評価で利用される一つの数値は、複雑な側面をもつ実践活動のある一面しか表わし得
ないことになるが、目指す方向性が明確になり、その価値を表わす指標の有効性が確認さ
れ、それが共有されている範囲であれば、その価値を目指して数値を追い求めることが、
複雑な実践活動の総体を促進していくことにもなる。しかし、そのような数値は、その価
値を必ずしも共有し得ないコミュニティの外にある人々には、ほとんど意味がないという
ことも少なくない。そればかりか、コミュニティ外の人に、その数値を高めるように強要
することは、その一次元的な指標を選んだあるコミュニティからの押しつけと受け取られ
ることもあるだろう。数値であれば客観的ということが常識的な見方としてあるが、その
ような場合、数値ほど、主観的なものはないとも捉えられるのである。何故なら、複雑・
多面的な活動のその一側面を切り出す意味が納得できず、そこに、その指標を選んだ恣意
性を感じることになるだろうからである。その点、コミュニティ内では、一次元的に選択
された指標の意味を共有できるわけで、その意味で、数値の客観性は、あるコミュニティ
内でのみ通用するという言い方もできるだろう。
　異なるコミュニティ間の評価
　この点からすると、たとえば、大学のあるクラスに属しているからと言って、その学習
コミュニティのメンバーといえるかどうかが微妙な学習者の場合には、テストの得点など
の数値による評価を繰り返しても、そのことによって自らには意味もわからぬ序列化がさ
れたりもすることもあって、評価に対してネガティヴなイメージがもたれてしまうことに
もなるし、学習そのものを必ずしも促進するとは限らないということは、教授・学習の場
面ではしばしば経験されることであろう。そればかりか、その数値が一人歩きして、しば
しば社会的にも見られる評価の弊害を生み出すことにもなりかねない。
　そのような学習コミュニティの周辺に参加しようとしているような学習者に対しては、
たとえば、学習の成果物をポートフォリオとして蓄積し、それを教師と学習者がふり返る
（リフレクションreflection）などして、学習者が学習コミュニティの価値を共有するき
っかけを作り出すなどの工夫が有効となる。この試みは、学習者を、学習コミュニティが
もつ背景や文脈に取り込む働きかけをしているとみなすこともできよう。ウェンガーら
（Wenger　et　a1，2002）では、コミュニティにおける評価のあり方として、因果の連鎖が
わかりやすく示されるストーリーとして表現することが奨められているが、それもまさに、
コミュニティの文脈を共有することに力点が置かれていると考えられる。このことは、コ
ミュニティ外の人にとっては、自らにとっては異なる価値観や世界観がぶつけられること
になり、その揺さぶりを通じて、そのコミュニティの境界が取り払われ、周辺参加者とし
てコミュニティに組み込まれていくきっかけにもなり得る。この種の言葉で表現される評
価は、質的評価と呼ばれる。
　このように、それぞれの評価のタイプの長短を把握して、それぞれの状況に応じた適切
な評価を利用することが望まれることになるが、その適材適所を判別する視点として、「コ
ミュニティ」がどのような役割を果たすかということが、今後の重要な研究課題の一っと
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なると思われるのである。
　理論と実践の橋渡しとしての授業評価
　以上は、実践コミュニティに関わる心理学的な研究課題の一部に過ぎないが、そのフィ
ールドとして、大学教育は非常に適したものである。教員、学生、事務職員などの大学に
関わる人々や、それらを取り巻く、社会や地域など、多様な人的相互作用が常に起こって
いて、そのあるまとまりをコミュニティとみなすことが有効である状況が少なくないから
である。そして、心理学者は、田中（2002）の言うところの、授業実践者と研究者を兼
ねているという大学教育のフィールドならではの特殊性を前向きに活かして、理論と実践
を橋渡しする心理学的知見の蓄積と共有を図ることができる立場にある。言い換えれば、
大学教育のフィールドに心理学コミュニティを形成し成長させていく、そういうチャレン
ジングな余地が残されているということである。
　それを通して、本論のテーマである授業評価に関しても、コミュニティの視点からの評
価観がより鮮明に浮き彫りにされ、それに関わる心理学的知見が実証的に積み重ねられて
いくことによって、より授業実践に密接に結び付いたツールとして進化していくことにも
なるだろう。それはすなわち、授業実践という枠組みでは学習コミュニティの形成とその
成長に結びつくツールとして、また、大学や学部、学科などの単位では、FD共同体の形
成と成長のためのツールとして、授業評価が健全に位置づけられるようになるということ
でもある。それは、大学の教育実践と心理学理論がまさに橋渡しされたということであり、
授業評価はそのためのキーとなる役割を担うということである。少なくとも、そのような
発展を期して、大学の教育、そして、授業評価に、心理学者としてチャレンジしていきた
いものである。
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